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ÖZ: Ülkemizde örenci baarılarına yönelik uluslararası karılatırmalı çalımalar, öretim 
programlarını, öretmen yetkinliklerini deerledirmeye yönelik incelemeler, neredeyse yok 
denecek kadar, azdır. Bu çalımada, uluslararası örenci baarısını belirlemeye yönelik 
Kassel Projesi Cebir Testi (KaPAT) 1997-98 öretim yılının son haftasında Ankara’nın 
sosyo-ekonomik gelimilik bakımından orta-alt gelir grubunun yerletii bir bölgedeki 
ilköretim okulunda sekizinci sınıfta uygulandı; örenci baarılarıyla ilgili derlenen veriler 
analiz edildi ve yorumlandı. Türkiye’de pilot çalıma olarak tasarlanan   uygulamanın 
yapıldıı okullarda bir grup örencinin  KaPAT’ deki genel baarı puan ortalamasının, bazı 
Avrupa ülkelerle karılatırıldıında, yüzdelerinin daha yüksek; Dou Avrupa ve uzak dou 
ülkelerinden ise daha düük olduu görülmektedir. Aynı okulda kız ve erkek örencilerin 
baarı puanları arasında belirgin bir fark olmadıı; bireysel bazda ise örencilerin baarı 
düzeyinin çok farklı olduu anlaılmaktadır. Bununla birlikte, örencilerin KaPAT soruları 
içinde  ilem aırlıklı soruların yer aldıı EM soru kümesinde baarı oranlarının daha yüksek 
olduu, “eitlikler ve problemler” diye adlandırılan EP1 ve EP2 soru kümelerinde ise baarı 
düzeylerinin azaldıı, örencilerin çok sayıda ve deiik türlerde yanlı yaptıkları 
belirlenmitir. Gözlemlenen bu durum, örencilerin Cebir konularını örenmede bir takım 
örenme güçlüklerinin olduununun belirgin iaretleri olup özellikle eitlik ve deiken 
kavramlarında birtakım kavram yanılgılarının olabileceini akla getirmekte; ayrıca, tanıya 
yönelik uygun ölçme araçları gelitirilerek derinlemesine inceleme yapılmasını 
gerektirmektedir. 
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Matematik, yalnız bilim insanlarının veya mühendislerin gereksinim duyduu ortak iletiim dili 
ve etkin bir araç deildir. Matematik, pek çok yetikin ve i gören için edinilmesi gereken temel 
ve zorunlu bilgiler, bir takım beceriler içerir; ayrıca, bireylerin günlük yaamlarını sürdürmede 
çok önemli ilevleri vardır. Özellikle zorunlu eitimin ilk basamaı olan ilköretim 
okullarındaki matematik derslerinde yer alan kavramlar, kurallar ve ilem bilgileri, demokratik 
ülkelerde her yurtta için gerekli olduundan bu konularda herkesin okur yazar olması; 
matematikte güçlenmesi gerekmektedir (Ersoy, 1997a; Ersoy 2002a, b). Söz konusu matematik 
okur yazarlıı, yalnızca aritmetik ve temel geometri bilgileri ile sınırlı olmayıp bunların dier 
matematik bilgileriyle, örnein Cebir bilgileri, Olasılık ve statistik bilgileri ile tamamlanmasını 
ve her örencinin matematikte güçlenmesini gerektirmektedir. Dahası, bireyin matematie 
yönelik olumlu tutumlar sergilemesi için problem çözme becerileri edinip bunları günlük 
yaamda gerçek dünya problemlerini çözmede kullanması, ayrıca, edindii bir takım 
matematiksel becerileri sürekli ve olabildiince gelitirilmesi gerekmektedir (Ersoy, 2002a, b). 
Ancak, pek çok ülkede olduu gibi Türkiye’de de herkesin matematik okur yazarı olması, temel 
bilgi ve beceriler edinerek güçlenmesi kolay olmamakta; bu yönde bireysel olduu kadar 
uluslarası ortak uraı ve sürekli  çaba gerekmektedir.  
 
Yukarıda sözüedilen genel deerlendirmeler balamda, sayıları az da olsa son yıllarda ülkelerin  
katılımıyla uluslararası niteliklerde bazı proje çalımalarının gerçekletirildiinin, örnein 
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TIMSS (Trends in Mathematics and Science Study: Matematik ve Fen Çalımalarında 
Eilimler), PISA (Programme for International Student Assessment: Uluslararası Örenci 
Deerlendirme Programı)  vd aratırma etkinlikleri ve bilgi dei-tokuunun hızlandırıldıının 
tanıı olmaktayız.  Bu çalımada, Batı Avrupa çıkılı Kassel Projesi çerçevesinde gelitirilen ve 
bugüne kadar 15 ülkede uygulanan bir dizi aratırmanın Türkiye’de pilot uygulaması denenmi 
olup küçük ölçekli ilk denemeden elde edilen veriler analiz edilerek eitim politikaları ve 
öretim programı gelitirenler uzmanların, öretmenlerin ve matematik eitimcisi 
aratırmacıların bilgisine sunulmaktadır. Ayrıca, özet yorumlarıyla birlikte okullarımızda Cebir 
öretimi ve öretim programı gelitirme konusunda olabildiince geni katılımlı bir tartıma 
açılması yönünde bazı kaynaklara atıf yapılarak, konuyla ilgili bir takım görülere yer 
verilmekte ve bazı öneriler sıralanmaktadır. Özetle, bir ön-durum deerlendirmesi çerçevesinde 
ve pilot çalıma biçiminde yapılan bu aratırmadan elde edilen bulgular ve deneyimler, aslında, 
çalımanın Türkiye genelinde uygulanabilmesi için daha sonra yapılacak çalımalarda 
aratırmacılara ve eitimcilere ıık tutacak bir nitelikte olup elde edilen ön bilgiler, tanı tesleri 
gelitirmede, sınıf ortamında tanıya yönelik etkinlikler düzenlemede aratırmacılara ve 
öretmenlere gerekli deneyimler kazandıracaktır. 
 
Gerek ulusal gerekse uluslararası karılatırmalı bir eitim aratırması yapabilmek için kurum 
ve kurulular arasında ibirlii, bilgi ve deneyim dei-tokuu ve parasal kaynak 
gerekmektedir2. Ayrıca, belirli bir plan çerçevesinde sözkonusu aratırmanın yapılabilmesi için 
bazı ölçme-deerlendirme araçlarının veya testlerin gerektii bilinmektedir. Dahası, gelitirilen 
ortak ölçme araçların, çalımanın yapılacaı ülkeye ve topluluklara, dil ve kültür yönünden 
uyarlanmasının da ön koul olduu bilinir. Bu nedenle, 1990’lı yılların ortalarında ngiltere, 
skoçya ve Almanya matematik öretim programları (müfredatı) gözönünde bulundurularak 
Kassel Projesi olarak adlandırılan ortak çalımada gelitirilen bir takım testler (Matematik 
potensiyel testi (MPT, Ersoy, 2000), Sayılar testi, Cebir testi, Geometri testi, statistik ve 
olasılık testi)  proje yöneticilerinden izin alınarak Türkiye’de uygulanması ve sonuçların rapor 
edilmesi planlanmıtır3. Daha açıkçası, bu inceleme için aratırmacılarca türkçe’ye çevrisi 
yapılan baarı/yanılgı testi, bundan böyle, Kassel Projesi Cebir Testi (KaPAT) diye 
adlandırılmı olup küçük ölçekte Ankara ve Ankara dıında bazı okullarda uygulanmıtır 
(Ersoy, 1998). Bu uygulamalardan elde edilen sonuçlar ve alan yazınındaki bulgular gözönünde 
bulundurularak ilköretim örencileri için daha sonra bir dizi “Cebir kavram yanılgıları” 
testlerinin gelitirilmesi ve okullarda uygulanarak sonuçların tartımaya açılması planlanmı; 
konuyla ilgili çalımalar yapılarak çou rapor edilmitir (Erba ve Ersoy, 2000;  Erba ve Ersoy, 
2002a, b, c). Yazarlar dıında Türkiye’de bazı aratırmacılar (örnein, Baki, 1999; Baki ve 
Kartal, 2002; Dede, Yalın ve Argün, 2002) Cebir bilgilerinin kavramsal ve ilemsel bilgileri 
deerlendirme, öretiminde güçlükler ve kavarm yanılgılarını belirleme konularıda çalımalara 
balamı ve elde ettikleri bulguları rapor etmilerdir. Ancak, bazı çalımalarda kavram 
yanılgıları diye sıralanlar, aslında örencilerin ortak yanlıları olup kavram yanılgılarının 
belirlenebilmesi için daha uygun ölçme araçlarının gelitirilmesi, elde edilen bir takım 
bulguların çok yönlü analiz edilmesi  ve alanyazınındaki bulgularla karılatırılması 
gerekmektedir (Erba ve Ersoy, 2002a, b, c). 
 
Daha açıkçası, Türkçe’ye çevirisi yapılarak kültürel öeleri uyarlanan KaPAT, 1997-98 öretim 
yılının son haftasında Ankara’nın sosyo-ekonomik gelimilik bakımından orta-alt gelir 
grubunun yerletii bir bölgede bir ilköretim okulunda sekizinci sınıfta pilot çalıma 
niteliinde uygulandı (Ersoy, 1998). Bu incelemenin içeriini ilköretim cebir konularının 
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 Bu aratırmanın yapıldıı zaman Türkiye’nin 1999’da uygulanacak olan TIMSS-R etkinliklerine katılması MEB’da 
tartıılmakta ve kaynak aranmakta idi. Daha sonra TIMSS-R’ye Dünya Bankası’ndan salanan destekle Türkiye gibi 
bazı gelimekte olan ülkelerin çalımaya katılması gerçekletirilmi, 2001 balarında sonuçlar rapor edilmitir. 
Türkiye, daha sonra OECD ülkelerinin katılımıyla gerçekletirilen PISA etkinliklerine katılmayı kararlatırmı olup 
bu konuda çalımalar sürmektedir. 
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ülkeler bazında nelerden olutuu,  derlenen verilerin analizi ve bunların özet yorumları 
oluturmaktadır. Bu çerçevede, örencilerin KaPAT’de genel baarıları incelendii gibi aynı 
testte sorular, bazı alt gruplar altında incelenerek her birinde örencilerin baarı-baarısızlık 
yüzdeleri, bir takım soru grupları arasında verilen yanıtların doru-yanlı yüzdeleri 
karılatırılarak örencilerin bazı örenme güçlükleri belirlendi. Böylece, örencilerin, özellikle 
Eitlikler ve Problemler-1 (EP1) ve Eitlikler ve Problemler-2 (EP2) sorularda çeitli örenme 
güçlüklerin olduu belirlenmitir. Daha açıkçası, örencilerin yaptıkları ortak yanlılar 
nedeniyle baarı düzeyinin daha düük olduu soru demetlerinin ne tür sorulardan oluuu 
belirtilmekte, olası kavram yanılgılarının yuvalandıı ve ayrıntılı incelemelerin yapılması 
gereken durumlar açıklanmaktadır. Bu çerçevede, KaPAT’de örencilerin Eitlikler ve lemler 
(EM), Eitlikler ve Problemler-1 ve -2 (EP1 ve EP2) adlandırılan soru kümelerinde örencilerin 
baarı puan ortalamaları, sırayla %54, %40 ve %31 olup özellikle EP1 ve EP2 sorularda 
örencilerin çeitli örenme güçlüklerinin olduu, bu soru türleri içine yuvalanmı/saklı bir 
takım kavram yanılgılarının olabilecei anlaılmaktadır. Bir baka dikkat çeken durum, 
Türkiye’de aratırmanın yapıldıı okullardaki bir grup örencinin KaPAT baarı puan 
ortalamaları, bazı Avrupa ülkelerle karılatırıldıında, baarı yüzdelerinin göreceli olarak daha 
yüksek; Dou Avrupa ve uzak dou ülkeleriyle karılatırıldıında ise daha düük olduu 
görülmektedir4. Gözlemlenen bu durum, örencilerin Cebir konularını örenmede bir takım 
örenme güçlüklerinin olduununun belirgin iaretleri olup özellikle eitlik ve deiken 
kavramlarında birtakım kavram yanılgılarının olabileceini akla getirmektedir. Ancak, kavram 
yanılgılarını belirleyebilmek amacıyla uygun ölçme araçları ve tanı testlerine gereksinim olup 
örenme güçlüklerinin ise çok yönlü ve derinlemesine incelenmesi, bu konularda öretmenlerin 
bilgilendirilmesi gerekmektedir5.  
 
2. CEBR ÖRETM PROGRAMLARI VE ÖRENME GÜÇLÜKLER  
Bu bölümde Cebire giri konularının ilköretim okullları öretim programlarında yeri, temel 
kavramların ve ilemlerin daılımı, bazı örenmede/öretmede güçlükler kısaca 
açıklanmaktadır. 
2.1. Cebire Giri Konularının Matematik Öretim ve Eitim Programlarında Yeri 
Okul matematik öretim ve eitim (MÖvE) programlarında aritmetik ve geometri konularından 
hemen sonra bazı Cebir kavramlarının ve konularının yer aldıı görülür. Her ne kadar bazı 
ülkelerde MÖvE programın yapı öeleri aynı olmasına karın Cebir kavramlarının ve 
konularının örenci ya veya sınıf düzeylerine göre bir çatı altında yapılandırılması; özellikle 
aritmetik kavramları ve konularıyla ilikilendirilmesinde ve yapılandırılmasında bakı noktaları 
deimektedir (Steiner, 1980; Howson, 1991). Bu konuyla ilgili özet bilgiler aaıdadır. 
 
(a) Genel Bir Bakı: Cebir, u ya da bu biçimde, bin yıldır belki de birkaç bin yıldır açık seçik 
olmasa da, kapalı bir biçimde örenme konusu olmutur. Cebir öretiminin bilimsel aratırma 
konusu olması daha yeni olup son 50 yıldır konu üzerinde çalıılmakta; son yıllarda ise 
aratırma etkinliklerinin younlatıı konulardan biri olduuna tanık olmaktayız. Böylece, Cebir 
bilgileriyle ilgili olarak örenme/örenme güçlüklerini olduu yüzlerce yıl öncesinde 
farkedilmeye balanmı, fakat sorunların ne olduu anlaılamamıtır. Bu balamda, günümüzde 
bile çok sayıda örenci temel Cebir bilgilerini ve becerilerini edinerek gerekli yeterlikleri 
edinememektedir. Oysa, çada öretim programları amaç, içerik ve beklentiler yönünden 
incelendiinde, Cebirle ilgili olarak eriilecek hedefler sayıca giderek artmakta ve düzey 
yükselmekte, her ülkede daha çok sayıda kiinin daha derinlemesine Cebir bilgi ve beceriler 
edinerek yetkinlemesi gerekmektedir. Sözkonusu amaçlar dorultusunda okul, bölge, ülke 
genelinde olduu gibi uluslararası düzeyde çeitli ölçme ve deerlendirme çalımalarının 
yapıldıı gözlemlenmektedir.  
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verilerin analizi sürmektedir. Elde edilecek sonuçlar, daha sonra ayrıntılı olarak rapor edilecektir. 
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Yukarıda belirtilen bu nedenler, yazarları Cebir öretimi konusu üzerinde çalımaya 
yönlendirmi; ODTÜ Aratırma Fonundan salanan küçük miktarda bir parasal destekle ilkönce 
pilot çalıma yapılmı (Ersoy, 1998) daha sonra da örenci yanılgılarını konu alan yüksek lisans 
tez çalıması yapılmıtır (Erba, 1999). 
 
(b) Cebir Öretim Programları: Cebire giri konularının öretilmeye baladıı okul sınıf düzeyi 
veya örencilerin yaları ülkeler göre deimektedir. Bazı ülkelerde Cebir konularından bir 
kısmının öretilmeye balandıı örenci ya grupları Çizelge 1’de görülmektedir. Çizelge 1’de 
açıkça görüldüü gibi söz konusu Cebir kavramlarının ve konularının öretilmeye baladıı 
örenci yaı veya sınıf düzeyi ülkelere göre deimekte, her konunun derinlii, ölçme- 
deerlendirme ölçütleri arasında bazı belirgin farklar olup okullara yönelik öretim programı 
gelitinen uzmalaraca sözüedilen durumlar aratırılmalıdır.  
 
Örnein, Türk örencilerinin Cebire giri konularını örenmeye baladıkları yalar 13 ve 14  
(ilköretimin 2. basamaı, 7. ve 8. sınıflar) olup küme kavramlarını ve sembolünü ise daha 
önceki sınıflarda tanımaktadırlar6. Oysa aynı konuları, Japon örencileri daha küçük yalarda 
örenirken Avrupa ülkeleri örencileri arasında ya düzeyi bakımından bir benzerlik 
bulunmaktadır. Daha açıkçası, KaPAT soruların, kapsam olarak, TC Milli Eitim Bakanlıı 
Talim Terbiye Kurulu Bakanlıı’nın hazırlamı olduu lköretim (5 +3 = 8) Matematik Dersi 
Programı’nda yer alan konularla uyumlu ve benzer içerikte olduu anlaılır7. Ancak, her 
konuya verilen önem derecesi, ayrılan ders saati süresi, örencinin edinecei temel beceriler, 
öretme-örenme sürecinde yararlanılan araç-gereçler ve kullanılan yöntemlerden bazıları, 
ülkelerde uygulamanın yapıldıı okulların olanaklarına ve öretmenlerin yetkinlik düzeyine 
göre deimektedir. Örnein, Türkiye’de matematik öretimi yazı tahtası baında öretmenin 
düz anlatımı ve açıklamaları aırlıklı iken Batı Avrupa ülkelerinde örenci katılımının youn 
olduu bir dizi grup çalımalarına ve etkinliklere yer verilmektedir. Ayrıca, bazı Batı Avupa 
ülkelerinde, Avusturalya ve ABD’de Cebir öretiminde bir eitim teknolojilerinden, örnein 
bilgisayar, grafik ve sembolik ilemci içeren ileri hesap makinelerinden yararlanılmaktadır.  
 
Çizelge 1 








talya Japonya Türkiye 
Küme Sembolü 12 - 11 8-11 15 9-12 
Harfli fadeler 12-13 11-12 12 11-14 10 13 
Dorusal 
Denklemler 
12 12-13 12 11-14 12 13-14 
Dorusal Grafikler 14 14-15 13 14-16 13 14 
Formül Dönüümü - - 15 11-14 13 - 
Faktörlere Ayırma 13 14-15 14 - 14 14 
kinci Dereceden 
fadeler 
15 14-15 14 14-16 14 14-16 
2.2. Cebir Kavramlarını ve Konularını Örenmede Güçlükler: Ortak Yanlılar ve Yanılgılar 
Örencilerin matematii örenmede karılatıkları güçlükler, aritmetik ve geometri ile birlikte, 
Cebir konularına ilk giri ile daha da artmaktadır. lköretim sınıflarında doal sayıların 
öretiminden sonra özellikle kesirlerin öretimine balandıında örencilerin örenme, 
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anlaçılabilmesi için Birleik Krallık (UK) ulusal MÖvE programı içinde Cebir konuları hakkında ayrıntılı bilgiler Ek 
A’da verilmitir.  
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öretmenlerin de öretme güçlükleri hızla artmakta; bu durum örencilerin matematikte 
akademik baarısını ve duyusal geliimini olumsuz yönde etkilemektedir8. Belirtilen 
nedenlerle, ilköretim okullarının ilk yıllarından balıyarak ilerki yıllarda örencilerin bata 
matematik ve fen bilimleri dersleri olmak üzere bir takım derslerde gelimeleri sürekli 
izlenmeli; onların bilisel ve duyusal boyutlarda karılatıkları örenme güçlüklerini giderecek 
ve durumlarını iyiletirecek önlemler alınmalıdır. 
 
(a) Bazı Örenme Güçlükleri ve Engeller: Alan yazını incelendiinde, kesir ve ondalık kesir 
kavramlarının ve ilemlerin örenilmesinde karılaılan güçlükler, Cebir öretimine de 
yansımakta, sayılarla ilgili ilem ve kavram yetersizlikleri belirlenen örencilerin Cebir 
konularına balandıında sıkıntılarını ve güçlüklerini katlanarak artırdıı anlaılmaktadır. Bu 
nedenle, Cebire giri konularında yer alan temel kavramların tam örenilmesi; yapılan ortak 
yanlıların ve olası kavram yanılgılarının bilinmesi, ayrıca nedenlerinin belirlenerek ortak 
yanlıların ve olası yanılgıların biran önce giderilmesi gerekmektedir (örnein, Ekenstam & 
Nilsson,1979; Barnard, 1989; Ersoy ve Erba, 2000; Erba & Ersoy, 2002a, b, c )9.  Gerek 
ODTÜ-AFP yapılan çalımanın gerekçelerini gerekse o çalımayı izleyen yazarların dier 
aratırmalarına neden olan etmenleri, satır balıklarıyla, anımsamak yararlı olacaktır. 
 
Çizelge 2’de Cebirsel ifadelerin dier matematiksel anlatımlara (ifadelere) dönütürmede 
becerilerin, Çizelge 3’de bir bilinmeyenli eitliklerin/denkelmelerin örenilmesinde karılaılan 
bazı engeller veya güçlüklerin neler olduu görülmektedir. Çizelge 2’ye dikkatlice bakıldıında, 
matematikte edinilecek temel bilgi ve beceriler arasında Cebirsel ifadelerin dier anlatımlara 
dönütürülmesi, dier anlatım biçimlerinin de Cebirsel ifadelere dönütürülmesi, örenme-
örenme sürecinde yer alacak etkinliklerde gözardı edilmemesi gereken ve örencilere 
kazandırılacak becerilerdir. Bu nedenle, ders planları yapılırken ve sınıf içinde konular 
ilenirken bilgiler çok küçük parçalara bölünmemeli ve birbirinden çok soyutlanmamalıdır. 
Çizelge 3’de bir bilinmeyenli eitliklerin/denklemlerin örenilmesi ve örenilmesinde bazı 
engel veya güçlüklerin neler olduu örneklerle açıklanmaktadır.  
Çizlge 2 
Matematiksel Anlatımları-fadeleri Dönütürme Becerileri 
 
 Betimleme Sayı Tablosu Grafikler Cebirsel 
fadeler 




Okuma - Çizim Betimlemeli 
modeli uydurma 
Grafikler Grafikleri yorumlama Okuma - Eri uydurma 




Eri çizimi - 
 
Öte yandan, matematik eitimi bilim alanında yapılan son çalımalar göstermitir ki, örenme/ 
öretme sürecinde seçilen yaklaım ve strateji, kullanılan teknik ve yöntemler, sınıf içi ilikiler 
ve kurgulanan etkinlikler örencilerin bilgi edinme ve beceri kazanmalarında oldukça farklı 
sonuçlar dourmaktadır. Bu konularda öretmenleri bilgilendirme çalımaları ülkemizde yok 
denecek kadar az olup okul matematii konularıyla ilgili kavram yanılgılarını belirlemeye 
yönelik aratırmalara Türkiye’de yeni balanmıtır ve hızlı bir gelime olduu 
gözlemlenmektedir (örnein, Ardahan ve Ersoy, 1997; Baki, 1999).  
 
                                                 
8
 Bu çalımada örencilerin yalnızca Cebire giri konuları ile ilgili testteki baarılarını kısaca özetlenip, dier 
matematik konularındaki durum ele alınmayacaktır. 
9






Bir Bilinmeyenli Eitliklerin/Denklemlerin Örenilmesinde Bazı Engel veya Güçlükler  
 
Eitlik/Denklem Engel veya Güçlükler 
 
4x –1 = 0 
Örenci birinci dereceden denklem yerine ikinci dereceden 
denkelm çözermi gibi ilemi karıtırmakta;  x = - 1 – 4 
 
2x + 1 = x + 3 
Örenci birinci dereceden eitlik yerine ikinci dereceden eitlik 
çözmekte;  
2x + x = 3 – 1, 3x – x = -1 + 3, 3x = 3 – 1 
 
x – 3 = 4x – 1 
Örenci birinci dereceden ei,tlik yerine ikinci dereceden eitlik 
çözmekte;  
1 – 3 = 5x,   4x – x = - 3x,   x – 4x = 3x   
 
(x + 2) + (x + 1) = 0 
 
Örenci birinci dereceden eitlik yerine ikinci dereceden eitlik 
çözmekte;  
(örenci toplama veya çıkarma yerine çarpma yapmakta); örenci,  
x +2 = 0 ve   
x + 1 = 0 ayrı ayrı çözmekte 
 
(x – 3) – (4x – 1) = 0 
Örenci birinci dereceden eitlik yerine ikinci dereceden eitlik 
çözmekte;  
(örenci toplama veya çıkarma yerine çarpma yapmakta); örenci,  
x – 3 = 0 ve  
4x – 1=0 ayrı ayrı çözmekte; x + x = 0, (x – 3) – (4x – 1) ifadesi  –
3x – 4 ya da  
3x + 4  ya da  3x – 4 olmakta 
 
(b) Uluslararası Matematik/Cebir Eitimi Aratırmaları: 1960’lı yıllarda modern matematik 
(new math) projesi baladıktan sonra daha çok ilkokul sonrası veya ortaokul diyebileceimiz 
okulu bitiren örencilerin matematikte baarı durumları uluslararası karılatırmalı çalımalara 
konu olmu; konu ile ilgili bazı raporlar yayınlanmıtır (örnein, Husén, 1967; Burstein, 1989; 
Travers and Westbury, 1989; Blum et al, 1993).  
 
Türk okullarda Cebir konularına giri ilköretim 7. sınıfta olmakta, 8. sınıf MÖvE 
programlarında Cebir konularının daha aırlıklı olarak yer aldıı göze çarpmaktadır. Doal 
olarak Cebir konularının en temel iki kavramı olan 'deiken' ve 'eitlik' kavramları ise 
örencilerin anlamada  en fazla güçlük çektikleri konular, kavram yanılgılarının yuvalandıı ve 
odaklandıı konular olduu belirtilmektedir. Bu konuyla ilgili olarak bazı aratırmacılar, 
örnein, Barnard (1989), Bell (1993), Birenbaum & Tatsuoka (1993), Diriscoll (1988), 
Hersovics & Kieran (1980), MacGregor & Stacey (1993, 1997), Payne &Squibb (1990), 
Sharma (1987) örencilerin söz konusu Cebir kavramlarla ilgili güçlük, ortak yanlılar ve 
hatalarını daha iyi anlamak için bir dizi aratırma yapmılar; bulgularını rapor etmiler10.  
Türkiye’de de konuyla ilgili aratırmalara bir süre önce balanmı; gerek yazarlar gerekse dier 
aratırmacılar bir takım bulguları sergilemilerdir (örnein, Erba, 1999, Ersoy ve Erba, 2000; 
Erba ve Ersoy, 2002a, b, c; Baki, 1999; Baki ve Kartal, 2002). 
 
3. ARATIRMA PROBLEM VE YÖNTEM 
Bu çalımada, Kassel Projesi çerçevesinde gelitirilen, 2000 yılı baına kadar 15 ülkede 
uygulanan uluslararası bir aratırmanın Türkiye’de pilot uygulaması rapor edilmektedir. Ancak, 
ortak projede sayılar, cebir, geometri ve istatistik/olasılık konu alanlarında gelitirilen her test, 
sözkonusu 15 ülkenin tümünde uygulanmamıtır11. Bu balamda  seçilen aratırma problemi ve 
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 Söz konusu bilgiler kaynaklarda bulunur düüncesiyle burada ayrıntıya girilmeyecektir.  
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 Türkiye’de ise Matematiksel Potansiyel Test (MPT) dıında sayılar ve cebir testiyle ilgili pilot çalımalar yapılmı 
olup geni kapsamlı çalımalar, salanacak parasal kaynak ve insangücü gözönünde bulundurularak yeniden 




amaçlar, aratırmaya konu olan örenci grubu ve uygulanan yöntemle ilgili özet bilgiler 
aaıdadır.  
3.1. Genel Amaç ve Problemler 
Aratırmanın Amacı: Kassel Projesinin genel amacı, aratırmaya katılan ülkelerde genelde 
ilköretim MÖvE programının tümünde, özelde programın bir parçası olarak Cebir öretimimde 
örencilerin akademik baarısına dayalı olarak geliimini izlemek ve sonuçları karılatırmak, 
baarıya etki eden örenme güçlükleri bata olmak üzere ortak yanlılar ve kavram yanılgılarını, 
örenme etkinliklerinin özelliklerini incelemektir. 
 
Aratırma Problemi: Pilot çalıma olarak tasarlanan bu incelemede iki ana problem, P1 ve P2, 
incelenmektedir. Bunlar: 
• P1: Türkiye`de ilköretim son sınıf örencilerinin Cebir konularında genel baarıları, bazı 
ülkelerle karılatırıldıında baarı durumları nedir?  
• P2: lköretim son sınıf örencilerin Cebire giri- eitlikler konusunda- örenme 
güçlüklerinin ve kavram yanılgılarının yuvalandıı alt konular nelerdir? 
 
Kitle ve Örneklem/Örenci Grubu ve Özellikleri:  Aratırmada hedef alınan asıl kitle,  
Türkiye’de ilköretim 8. sınıf örencileri olup bu kitleye erimek güç olduundan Türkiye’nin 
deiik bölgelerinden rastgele seçilecek kent ve okullardaki ilköretim son sınıf örencileridir. 
Uyarlanan ölçme aralarını sınamak amacıyla pilot çalımanın yapıldıı okul ve örenci sayısı 
oldukça sınırlı olup çalımanın kapsamı daha sonra geniletillmesi planlanmıtır. Açıkçası, 
aratırmanın yapıldıı örenci grubu,  Ankara’nın sosyo-ekonomik gelimilik bakımdan orta-
altı bölgesindeki bir ilköretim okulunun sekizinci sınıf (son sınıf) seviyesinde 4 ubesinden, 
67`si erkek, 32`si kız olmak üzere toplam 99 örencidir. Bunların  arasında karne notlarına göre 
düük, orta ve yüksek baarı düzeyinde matematik baarı puanı olan aynı ya grubunda 
örenciler bulunmaktadır. 
3.2. Ölçme ve Deerlendirme Araçları 
Kassel Projesinde birden çok matematik testi ve bir takım veri derleme araçları kullanılmıtır. 
Testler, örencilerin genelde akademik baarılarını, bir takım örenme güçlüklerini ve ortak 
yanlılarını belirlemeye yöneliktir.  
 
Test: Aratırmada, Kassel Projesi Cebir Testi (KaPAT) olarak "Algebra-3" testi  kullanılmıtır. 
Türkçe`ye çevrilen ve uyarlanan baarı/yanılgı testi, 1997-98 eitim-öretim yılının son 
haftasında, örencileri küçük gruplara ayırarak, ders saati dıında belirlenen bir ortamda 
uygulanmıtır. Örencilere test sorularını yanıtlamaları için 40 dakika süre tanınmıtır. Bu 
aratırmanın ölçme aracı olan KaPAT’da, örencilerin yaptıkları ilemleri yazarak ve kısa 
açıklama yaparak güçlük derecesi giderek artan 31 soru bulunmaktadır. Sorunların bir kısmının 
birden çok ıkkı olup bunlar gözönünde bulundurulursa soru sayısı 50 dir. 
 
Veri Derleme ve Deerlendirme Araçları: Öte yandan, gelitirilen örenci baarı testleri dıında 
bir takım gözlem, veri derleme ve deerlendirme araçları bulunmaktadır. Bunlar, sınıf 
ortamında ders ileniini ve matematik etkinliklerini videoya kayıt etmek; öretmen ve 
örencilerle yüz-yüze görüme yapmak, ayrıca, okul, öretmen, sınıf ve örencilere yönelik 
bilgi formları-anketlerdir. Sözkonusu bu araçların bir kısmının gelitirilmesi ve türkçeye 
uyarlanması denenmi; fakat bu çalımaya paralel olarak okullarda uygulanmamıtır. 
 
Yanıtları Deerlendirmede Kullanılan Ölçütler (Kriterler)ve Soru Örnekleri: Test soruları, 
çoktan seçmeli test biçiminde olmayıp örencilerden ilemleri yapmaları, elde ettikleri yanıtı ise 
testte her sorunun altında bo bırakılan yere okunaklı olarak yazmaları istenmitir. Örencilerin 
genel baarıları belirlenirken sorunun ıkları varsa her biri bir puan olmak üzere 50 üzerinden 
deerlendirme yapılmıtır. Güçlükler ve olası kavram yanılgılarının yuvalandıı durumu 




yarım puan,  ilemleri doru yaparak doru yanıt elde etme ise tam puan olarak olacak biçimde 
100 üzerinden deerlendirme yapılmıtır. 
 
Çizelge 4’te KaPAT yer alan soru örneklerinden bazıları görülmektedir. Sorular, genelde 




KaPET Soru Örnekleri 
 
Soru No Sorular 
07 Eer  3x - 4 = 11 ise ‘x’ in deeri  nedir? 
16 Aaıdaki denklemleri salayan  ‘x’ deerlerini bulunuz. 
   (a)     x + 1 = 3 – x;     (b)    4 - 2x = 7 – x 
03 Mehmet aklından bir sayı tutar. Tuttuu sayıyı 2 ile çarpar, çarpımdan   1 
çıkarırsa 33 sayısını elde ettiine göre Mehmet’in aklından tuttuu  sayı kaçtır? 
15 Bir top 12 metre yükseklikten yere bırakılmıtır. Top yere deer ve tekrar ilk 
bırakıldıı yüksekliin ¾’üne kadar zıplar. Eer bu top böyle düüp zıplamaya 
devam eder, yani her seferinde bir önce dütüü yüksekliin ¾’üne kadar 
zıplar. 
    (a) Topun yere ilk düüp zıplamasında ulatıı yükseklik nedir? 
    (b) Topun yerden 3. defa zıplamasından sonra çıktıı yükseklik nedir? 
13 x2 × x4 = xa   ise a = ? 
17 x2 + 13 = 49  ise x = ? 
23 (a)    x6 = (x2)n,     n = ?;        (b)  x100 = (x2) n,    n= ?;        (c)   1/x2 = (x2)n,   n = 
? 
25 (t3)2 t-2 = t p   ise    p = ? 
29 (a)  x2 - 7x + 12 ifadesini çarpanlarına ayırınız. 
(b) (a)’yı kullanarak x2 – 7x + 12 = 0 denklemini çözünüz. 
 
 
4. DERLENEN VERNN ANALZ VE YORUMLAR 
Bu bölümde KaPAT’deki soruların içerikleri ve verilen yanıtlar bakımından her biri kendi 
içinde alt öbeklere ayrılarak örencilerin baarı durumları incelenmekte; ayrıca, bir grup Türk 
örencinin baarı puan ortalamaları bazı yabancı ülkelerin örencilerininkiyle 
karılatırılmaktadır. Projenin daha önceki yıllarda uygulandıı dier ülkelerde örenci 
baarıları hakkında geni bilgiler Ek B’de verilmitir. 
4.1. Soruları çeriklerine ve Verilen Yanıtlara göre Öbekletirme 
KaPAT’de 31 soru (bazı soruda yer alan ıklar gözönünde bulundurulursa 50 soru) olup bunlar 
içerik olarak ilköretim 7. ve 8. sınıf matematik konuları içerisinde cebir kavramları, ilem 
bilgileri ve bazı temel becerilerle ilgilidir. Test sorulardan biri- bu soru, (Soru 29) ikinci 
dereceden eitliklerle ilgili olduundan- deerlendirme dıı bırakıldı; dierleri doru (D) yanıt, 
yarım doru (YD) yanıt, yanlı (Y) yanıt ve bo (B) bırakılan olmak üzere öbekletirildi. 
Soruların her birine eit puan verilerek- eer aynı sorunun birden çok ıkkı varsa puan katlandı- 
her örenci için sonuçlar önce 100 üzerinden deerlendirildi, daha sonra hesaplanan puan 2’ye 
bölünerek 0-50 puan aralıklı ölçee göre, her örencinin baarı puan ortalaması bulundu. 
Böylece, örencilerin her bir soruyla ilgili  genel baarı/ baarısızlık sıklık (frekans) daılımıyla 
birlikte temel istatistikleri (ortalama, standart sapma, v.d.)  hesaplandı. 
 
Öte yandan, örencilerin karılatıkları güçlükleri ve ortak yanlıları belirlemek için 
KaPAT’deki  “eitliklerle” ilgili toplam 19 soru- testeki tüm sorular deil-  EM, EP1 ve EP2 
olmak üzere üç alt öbeklere ayrıldı ve her öbekteki sorular kendi içinde yeniden deerlendirildi. 




kavramsal bilgi ve beceri gerektiren sorulardan ayrılarak her biri kümeletirildi. Daha açıkçası,  
EM ={1, 5, 7, 12, 16(1), 16(2), 18, 19(1)}, bilinen kural ve ilemlerle çözülebilecek sıradan 
sorular iken EP1 = {3, 9, 15(1), 15(2)}  bilgi dönüümü (transferi) gerektiren sorular (sözel 
problemler) ve EP2 = {13, 17, 23(1), 23(2), 23(3), 25, 29(2)} bilgi dönüümünü yeni durumlara 
uygulama, daha açıkçası örencinin dier konu bilgilerinden yararlanarak çözmesi gereken 
sorulardan olumaktadır. Bu soruların ne tür olduu hakkında bazı bilgiler, Çizelge 4’deki 
örneklerden anlaılabilir. 
 
Daha önceki matematik teslerde gelitirilen soru türlerinin özellikleriyle karılatırdıımızda 
EM soruları, PK; EP soruları da CU ve PS özellikleri taımaktadır12.  Güçlük derecesi bakı 
noktasından yapılan bu gruplama incelenecek olursa soru kümelerinin güçlük düzeyleri EM, 
EP1 ve EP2 sıralamasında olup baarılı örencilerin EM ve EP1 ek olarak olabildiince çok 
sayıda EP2 kümesinde yer alan soruları çözmeleri gerekmektedir. KaPAT’da yer alan her soru 
kümesiyle ilgili örnek bir kaç soru Çizelge 4’te görülmektedir. 
4.2. Örenci Baarılarını Karılatırma 
Örencilerin akademik baarıları, belirlenecek amaca yönelik olarak çeitli ölçekler ve deiik 
analizler yapılarak deerlendirilebilir. Bazı aratırmalarda ileri istatistik analizler gerekirken 
çounda betimlemeli istatistik yeterli olmaktadır. Kaldı ki aratırmayla ilgili tüm ham veriler el 
altında, ayrıca kullanıma elverili bir durumda olmadıında bazı analizler, gerekli olsa bile 
yapılamamaktadır. Bu çalımada da veri analizleri, belli alanlarda ve sınırlı ölçüde yapılacak; 
sonuçlar eldeki dier analiz sonuçlarıyla karılatırılatırılacaktır.  
 
(a) Örencilerin Genel Baarı Puanı statistikleri: Eitliklerle ilgili soru gruplarına göre örenci 
baarı puanlarına bakmadan önce KaPAT’deki tüm sorularla ilgili örencilerini genel baarısını 
bir deerlendirmesi yapmak yararlı olacaktır. Bu çerçevede, gerekli bilgiler için betimlemeli 
istatistikle ilgili bazı deerlere bakmak yeterlidir. Bu balamda, pilot çalımada derlenen veriler 
analiz edildi ve baarı puanları, dier ülkelerin örencileri ile karılatırılmak için 50 üzerinden 
deerlendirdi. Elde elde edilen istatikler, Çizelge 5a’da özetlenmitir. Çizelge 5a’ya dikkatlice 
bakıldıında örencilerin ortalama puanı ile ortanca arasında bir fark olmamasına karın, puan 
aralıının (1  Puan 43) 50 üzerinden 42 olması, sonuç olarak düündürücüdür. Bir baka 
anlatımla, örenci baarı puanlarını gösteren bu sayılar, göreceli olarak çok basit soruların da 
sorulduu KaPAT’ de aratırmanın yapıldıı gruplarda yalnızca bir soruyu doru çözen 
örencilerin olduunu belirtmekte; sınıflarda en baarılı örencilerin bile 50-43 = 7 kadar soru 
veya soru ıkkına doru yanıt veremedii anlaılmaktadır.  Ortalamanın 20.1 olması ise 
örencilerin büyük çounluun KaPAT sorulardan yarıdan azını veya bir kısmının ise yarıdan 
biraz çounu doru olarak yanıtladıını açıklamakta; sonuçta tam örenmenin ilgili sınıflarda 
gerçeklemedii anlaılmaktadır. 
 
Ankara’da orta gelir grubunun bulunduu bir semtte bir okulda yapılan pilot çalıma, aynı yıl 
zmir’in göreceli olarak gelimi bir ilçesinde yeni kurulan Anadolu lisesi-ilköretim kısmı ve 
normal ilköretim örencilerinin baarı durumuyla karılatırılacak olunursa aaıdaki ilginç 
durum dikkat çekmektedir. Her iki okulda da ilköretim 8. sınıflardan iki ube olmak üzere 
toplam 96 (27 + 24 = 51 ve 27 + 18 = 45) örenci katılmı olup Anadolu lisesi- ilköretim 
örencilerinin KaPAT baarı puan ortalaması 31.6 iken normal ilköretim okulu örencilerinin 
KaPAT baarı puan ortalaması 7.9 dur. Anadolu lisesine öretim gören örencilerin KaPAT 
puanları, Ankara’daki ilköretim örencilerinin baarı puanlarının oldukça üzerinde iken aynı 
örencilerin ortalama puanları, zmir’in ilçesindeki ilköretim okulunda öretim gören 
yaıtlarından oldukça yüksektir. Her ne kadar Anadolu lisesi statüsünde olan okullarda öretim 
gören örencilerin baarılarını açıklayacak etmenleri sıralamak daha kolaysa da normal 
ilköretim okulları arasındaki örenci baarıları arasında büyük farkı açıklamak o denli kolay 
deildir.  
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 EP2 sorularından biri, S29 ikinci dereceden bir denklemin çarpanlara ayrılarak çözümünü içermekte olup ulusal 






lköretim 8.inci Sınıf Örencilerin Baarı Puanı statistikleri 
  
statistikler Puan*  statistikler Puan* 
Ortalama 20.1  Aralık 42 
Ortanca 20.0  En Büyük Deer 43 
Standart Hata 0.8  En Küçük Deer 01 
Standart Sapma 8.2  Birinci Çeyrek 14 
Örnek Varyans 66.5  Üçüncü Çeyrek 24 
   Toplam Örenci         99 
               * Örenci baarı puanları hesaplanırken deerlendirme 50 üzerinden yapılmıtır. 
 
(b) ube ve Cinsiyete göre Örencilerin Baarı Puan Ortalamaları: Pilot çalımada derlenen 
veriler, aynı okulun ubelerine ve cinsiyete göre  analiz edilirse baarı puanları 50 üzerinden 
Çizelge 5b’de görülmektedir. Çizelge 5b`ye bakıldıında tüm örneklem içerisinde kız 
örencilerle erkek örenciler arasında baarı oranları yönünden önemli bir fark olmadıı; ancak, 
testin 50 üzerinden deerlendirildii gözönüne alınırsa, her iki grupta da örenci baarı puan 
ortalamasının düük olduu, tam örenme anlamında genel baarının salanamadıı göze 
çarpmaktadır. Öte yandan, sınıflarda örenci sayıları, sırayla ile 21, 21, 26, 31 olan A, B, C, D  
ubelerindeki örencilerin baarıları arasında da önemsenebilir bir fark gözükmemektedir. 
Dahası, belki de en önemlisi tüm örneklemi ele alacak olursak ortanca, ortalama ve frekansın 
nerdeyse eit çıkması daılımın, negatif veya pozitif yönde eilimli deil, normal olduunu; 




Örencilerin ubelere ve Cinsiyete göre Baarı Puanları Ortalaması  
 
Sınıf ve ube Ortalama*  Cinsiyet Ortalama* 
8A   17  Kız Örenciler 19.5 
8B  20  Erkek Örenciler 20.4 
8C  22    
8D  21    
           * Örenci baarı puanları hesaplanırken deerlendirme 50 üzerinden yapılmıtır. 
     
4.3. Türk Örencilerin Baarısını Dier Ülkelerle Karılatırma 
Bu çalımanın amaçlarından biri, Türk örencilerin KaPAT’deki baarı oranlarını dier 
ülkelerle karılatırmaktır. Bu balamda, Kassel Projesi çalımalarına katılan ülke 
örencilerinin (CIMT, 1997) ve bir grup Türk örencilerin KaPAT’de genel akademik baarı 
puan ortalamaları Çizelge 6’da görülmektedir. Pilot çalımaya katılan bir grup Türk örencinin 
ortalama puanı 20.1 olup bu puan, ülkelerin KaPAT ortalama puanı olan 18.9 dan biraz daha 
yüksektir. Ülkeler bazında bir grup Türk örencinin KaPAT baarı puanları çalımaya katılan 
dier 8 ülke örencileriyle karılatırılacak olursa Çizelge 6’nın sol tarafında birinci sütunda yer 
alan 5 ülke örencilerinin baarı puanlarından yüksek olduu, sa taraftaki üç ülke, daha 
açıkçası, Polanya, Macaristan ve Singapur örencilerinin ortalama baarı puanından daha düük 











KaPAT Türk ve Bazı Ülkelerin Öreci Ortalama Baarı Puanları  
 
Ülkeler Puan* /13+ ya  Ülkeler  Puan* / 14+ ya 
Finlandiya 12.0  Türkiye 20.1 
Norveç 12.4  Polanya 24.9 
skoçya 12.7  Macaristan 25.7 
ngiltere 14.4  Singapur 30.7 
Almanya 17.6  Ortalama 18.9 
                          *Test baarı puanları, 50 üzerinden hesaplanmıtır. 
 
Elde edilen bu sonuç, aslında, Türkiye’yi temsil edecek bir durum deilse de KaPAT Türk 
örenci baarı puanının, ilk bakıta Batı Avrupa ülkesi olan ülkelerin örencilerinden daha 
yüksek olması dikkat çekmektedir. Bununla birlikte, bir önceki kesimde belirtildii gibi 
okulların matematik derslerinde baarı durumu çok sayıda deikene ve etmene balı olup aynı 
testin uygulandıı zmir yöresindeki Anadolu liesi statüsünde bir ilköretim okulunda ortalama 
31.6 iken aynı ilçede normal bir ilköretim okulunda KAPAT baarı puan ortalaması 7.9 dur. 
Her iki durum elde edilen sonuçlar, sorgulanması ve derinlemesine aratırma yapılmasını 
gerektiren sorunlar olduunu yansıtmaktadır. 
 
Öte yandan, 1999 yılında Türkiye’nin de içinde bulunduu ve 38 ülkenin katıldıı TIMSS-R 
(Third International Mathematics and Science Study-Repeat) örencilerin matematik 
sorularında akademik baarıları mercek altına alınıp Cebir sorularına yönelik puanları 
incelenecek olursa Türkiye’nin uluslarası sıralamada baka bir görüntüsü dikkat çekmektedir 
(Mullis et al, 2000). TIMSS-R’de Türk örencilerin Cebir sorularında baarı puan ortalaması 
432 olup 38 ülke arasında 33. sırada yer alırken Finlandiya (498) ve ngiltere (498) örencileri 
sırayla 19. ve 20. sırada yer almaktalar13. Singapur ve Macaristan örencilerinin ortalama 
puanları sırayla 576 ve 536 olup bu iki ülke örencileri, sırayla 3. ve 7. sırada yer almaktadırlar. 
Oldukça güvenilir verilere dayalı TIMSS-R sonuçları, Türiye açısından oldukça düündürücü 
bir durumun ilk görüntüleri olup ülkelerarası karılatırmalı eitim aratırmalarına ne denli 
gereksinim duyulduunu, ayrıca bunlardan çıkartacaımız bir takım dersler olduunu 
yansıtmaktadır. 
 
Karılatırmalı eitim çalımaları, bilindii gibi, çeitli düzeylerde, deiik boyutlarda ve farklı 
biçimlerde yapılabilir. Örnein, bir grup Türk örencinin bazı Batı ve Dou Avrupa ülkeleri 
inceleyecek olursak KaPAT soruları içinde seçilen özel bir eitlik sorusunu doru yanıtlayan 
örencilerin baarı ortalama puan yüzdelerini de karılatırabiliriz. Ancak, bu tür 
karılatırmanın yapılabilmesi için dier ülkelerle ilgili ayrıntılı bilgilere sahip olmak 
gerekmektedir14. KaPAT’deki EM1  kümesindeki “eitlikler" ile ilgili 7. sorunun, açıkçası  3x 
– 4 = 11 eitliinin, çözümünü kavram yanılgıları olabileceini akla getirmektedir. Sözkonusu 
eitlik sorusu bir örnek olarak ele alınırsa Türkiye örneklemindeki örencilerin dier ülke 
örneklemlerinden daha baarılı olduu gözlemlenmektedir. Daha açıkçası, bu soruya doru 
yanıt veren örencilerin ülkelere göre yüzdeleri azdan çoa doru öyledir. skoçya %42, 
lgiltere %50, Almanya %60, Polanya %61, Singapur % 84, Türkiye ise %94 dür. Ayrıca, dier 
bir grup Türk örencinin MPT’ deki baarı oranları, Alman ve ngiliz örencilerle 
karılatırıldıında, Türk örencilerinin baarı puan ortalamaları dierlerine göre göreceli olarak 
daha yüksek bulunmutur (Ersoy, 2000). 
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 TIMSS-R Matematik testlerinde yer alan soruların %38’i kesirler ve sayı kavramı; %15’i ölçme; %13’ü veri 
düzenleme, veri analizi ve olasılık; %13’ü geometri ve %22’si cebir olmak üzere be konu alanından olumaktadır.  
14Elimizde baka bilgi olmadıı için ancak bir soruya verilen doru yanıtların yüzdelerini karılatırabilyor; dier 




5. ETLKLERN ÇÖZÜMÜNDE ORTAK YANLILAR VE ÖRENC 
GÜÇLÜKLER  
Yapılan pilot çalımada KaPAT örecilerin baarıları, soru gruplarına ve aynı grup içinde 
sorulara göre deimektedir. Bunun anlamı, her soru grubu hatta soru bazında örecilerin 
oldukça farklı güçlüklerinin veya olası kavram yanılgılarının olduu anlaılmaktadır. Konuyla 
ilgili ayrıntılar ve belirlenen durumlar aaıda açıklanmakta ve kısaca yorumlanmaktadır.  
5.1. Soru Gruplarına Göre Örenci Baarı Puanlarını Karılatırma 
EP1 kümesinin öesi olan sorular, bilgi dönüümü (transferi) gerektiren, dier bir deyile 
örencinin öncelikle sözel olarak anlatılan bir ifadeyi matematiksel olarak eitlie dönütürmesi 
ve gerekiyorsa çözmesi gereken, türdeki soruları içermektedir. lk bakıta EP1 soruları arasında, 
15(2) hariç, dierleri arasında soru içerii ve yapılacak ilemler yönünden dikkat çeken ve 
önemsenebilir bir fark gözükmemektedir. Bu sorular, 15(2) hariç, aslında örencinin kolayca 
akıldan da çözebilecei veya sonucu yazabilecei türden iken, 15(2)’yi örenci akıldan çözmeye 
çalıırsa kesirli sayılardan dolayı ilemleri karıtıracaı, dier bir deyile akıldan deil de eitlik 
kurarak çözmesi gereken bir sorudur. Bu nedenle, örencilerin ortalama baarı puan yüzdeleri 
arasındaki belirtilen puan farkı büyük olmu olabilir. KaPAT’de örencilerin Eitlikler ve 
lemler (EM), Eitlikler ve Problemler-1 ve -2 (EP1 ve EP2) adlandırılan soru kümelerinde 
örencilerin baarı puan ortalamaları, sırayla %54, %40 ve %31 olup özellikle EP1 ve EP2 
sorularda örencilerin çeitli örenme güçlüklerinin olduu, bu soru türleri içine 
yuvalanmı/saklı bir takım kavram yanılgılarının olabilecei anlaılmaktadır. 
Aratırmaya katılan örencilerin KaPAT’de baarı ve karılatıkları güçlüklerin bir kısmı, 
ayrıntılı olarak incelenmi; her soru grubunda örencilerin verdikleri yanıtların yüzdeleri,  ekil 
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ekil 2. Örencilerin Eitlikler ve Sözel Problem Soru Grubu (EP1) Baarı Durumu (%) 
 
Dier yandan, eitlik ve sözel problemlerin yer aldıı, fakat EP1’deki sorulardan bir dereceye 
kadar bazı yönleriyle farklı olan EP2 = {13, 17, 23(1), 23(2), 23(3), 25, 29(2)} kümesini 
oluturan soruları ayrı incelemek ve örenci baarısını deerlendirerek ortak yanlıları ve 
güçlükleri belirlemek; sonuçta olası yanılgıları aramak daha uygun olacaktır. EP2 sorularına 
doru (D),  kısmen doru (YD), yanlı (Y) ve bo bırakılan (B) biçiminde verilen yanıtlara göre 
örencilerin baarı/baarısız olma durumunun yüzdeleri (%) incelenirse ekil 1,  ekil 2 ve 
ekil 3’de görülen sonuçlar elde edilir. 
 
EP2’deki soruların çou,  aslında üslü sayıların özelliklerinden yararlanarak çözülebilecek harfli 
ifade sorulardan olumaktadır. Bunlar içinde EP2* = {13,17} kümesini oluturan sorularda yer 
alan cebirsel ifadelerde yalnızca bir deiken, örnein x bulunurken, EP2^ = {23(1), 23(2), 
23(3), 25} kümesinin öesi olan sorularda iki deiken, x ve n veya x ve y gibi deikenler 
bulunmaktadır. Bu nedenle, örencilerin, bu soruları doru yanıtlama, dolayısıyla, EM ve EP1 
deki sorulara göre baarıları arasında, dikkat çeken ölçüde bir fark bulunmaktadır. Dier 
sorulardan farklı olarak 29(2) de ise örencinin birinci dereceden bir bilinmeyenli bir eitlii 
çarpanlara ayırma  yöntemini kullanarak çözmesi beklenmektedir. Ancak, denek örencilerin bir 
kısmı çarpanlara ayırma iini yaptıktan sonra bile eitliin çözümü görememi oldukları için bu 
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5.2. Örencilerin Ortak Yanlılar ve Örenme Güçlükleri 
ekil 1 ve ekil 2’de yer alan göstergeleri birarada gözönünde bulundursak, sorulara yanlı 
yanıt verme oranının en fazla olduu soru grupları, EM ve EP1 olup bu sorularda bireysel de 
olsa örencilerin bazı örenme güçlüklerinin olduu açıkça belli olup bunun ötesinde birtakım 
kavram yanılgıları olma  olasılıı da yüksektir. Özellikle eitliin her iki tarafında deiken 
bulunan sorularda çok yanlı yapılmasının akla getirdii ilk soru, örencilerin eitliin anlamı 
hakkında bazı kavram yanılgıları olabileceidir. Örencilerin, sözel ifadeleri matematiksel 
olarak ifade etmekteki güçlüklerinin olduunu yansıtmaktadır. Örencilerin deiken kavramı 
hakkında yanılgılarını aratırabilmek ve durumu inceleyebilmek için Kassel Projesi raporundaki 
bazı verilere Türkiye ile ilgili olanları da katarak ham verilere ulaıp deerlendirmenin yeniden 
yapılması gerekmektedir.  
 
Örencilerin KaPAT’de baarı ve karılatıkları güçlükler, bir baka bakı açısından 
deerlendirecek olursak ilginç bir durum olduu gözlenmektedir. Örenci test yanıt kitapçıında 
giderek artan oranda sorulara yanıt vermemeye (bo bırakma) karılık, belirgin bir ekilde  soru 
öbeklerine göre, açıkçası EM’den, EP1’e; EP1’den EP2’ye, giderek düen bir baarı puanı 
olduu gözlemlenmektedir. Verilen yanlı yanıtlar ise aynı yönde giderek artmaktadır. Bu 
durum, aslında beklenen bir sonuçtur. Çünkü soruların yapısı giderek karmaıklamakta, doru 
çözüm için daha fazla bilgi ve birtakım temel beceri gerekmektedir.  
 
6. SONUÇ VE BAZI ÖNERLER 
Okullarda daha nitelikli MÖvE, çok kimsenin olduu gibi, tüm matematikçilerin ve  matematik 
eitimcilerinin ortak özlemlerinden biridir. Bu konuda çok eyler yazılmıtır ve yazılanların bir 
kısmı örencilerin matematikte baarıları ile ilgilidir (örnein, Husén, 1967; Burstein, 1989; 
Travers and Westbury, 1989; Ersoy, 1997; TIMSS, 1998; Mullis et al, 2000 ). Bu nedenle, 
bilinen birçok eyi burada yinelemek yerine, ortak yanılgıların neler olduunu belirlemek ve 
olumsuzluklara neden olan etmenleri ortadan kaldırarak örencilerin karılatıkları güçlükleri 
azaltmak daha uygun olacaktır. Bu konuda incelemeler sürmekte olup ortak yanlılar ve olası 
yanılgılar, ayrıca rapor edilecek; elde edilen bazı sonuçlar yorumlanacaktır. 
 
Yukarıda yapılan açıklamaların ııı altında aratırmacıların zihinlerde bir dizi aratırma 
problemi olumu, yapılacak dier çalımaların çerçevesi ve yapı öeleri belirginlemitir. Bu 
çerçevede, yapılacak yeni aratırmalarda matematik eitimi deerlendirmelerinde öretmenin, 
örencilerinin matematiksel düünme gücünde ve edindii becerileri gelimeleri sergileyen, 
bilimsel düünme yeteneklerinin sınırlarını zorlayan ve destekleyen çalımalara yer vermeyi 
planlamaktayız. Böylece, Avrupa Topluluu’na yıllardır girmeye hazırlanan ülkemizin eitim 
yönünden dier bazı Avrupa ülkeleri arasındaki benzerlikler ve farklılıklar belirlenebilecek; 
eksikliklerin ve yetersizliklerin giderilmesi yönünde gerekli düzenlemeler yapılabilecektir. 
Bu aratırmada elde edilen sonuçları kısaca özetlemek, ileride bazı karılatırmaları yapmayı 
kolaylatıracak, ayrıca okurların belleklerini tazelemek yönnden de yararlı olacaktır. 
• KaPAT’de bir grup Türk örencinin baarı puan ortalamasının 50 üzerinden 20.1 
olması bu örencilerin büyük çounluunun KaPAT sorulardan yarıdan azını veya bir 
kısmının yarıdan biraz çounu doru olarak yanıtladıını açıklamakta; sonuçta bu 
sınıflarda Cebire giri konularında tam örenmenin gerçeklemedii anlaılmaktadır.  
• Tüm örneklem içerisinde kız örencilerle erkek örenciler arasında baarı olarak 
önemli bir fark olmadıı; ancak, testin 50 üzerinden deerlendirildii gözönüne 
alınırsa, her iki grup örenci için baarının oldukça düük olduu göze çarpmaktadır. 
• KaPAT’de denek örencilerin yanlı yanıt vermi olduu sorular EM ve EP1 soru 
kümelerinde bulunduu; EP2 grubundaki soruların çounu yanıtlamadıkları (bo 
bıraktıkları); bu nedenle güçlüklerinin tam olarak ne olduuun bilinmedii, yanlı 
yanıtladıkları sorularda ise, bireysel de olsa, örencilerin birtakım kavram yanılgıları 




• Özellikle eitliin her iki tarafında deiken bulunan sorularda çok yanlı 
yapılmasının akla getirdii ilk soru, örencilerin eitliin anlamı hakkında kavram 
yanılgıları olabileceidir.  
• Örencilerin yine sözel ifadeleri matematiksel olarak ifade etmekteki güçlükleri, 
örencilerin deiken kavramı hakkında da bazı kavram yanılgıları olabileceini akla 
getirmektedir. 
• Cebire giri konularında KaPAT’de bir grup Türk örencisinin baarı puan 
ortalaması, proje kapsamındaki dier ülkelerin bir kısmından göreceli olarak daha 
düük; bazılarından ise daha yüksektir. Belirtilen bu sonucun ne derece salıklı 
olduu tartıılabilir; ancak bu durum küçük bir örneklem üzerinde yapılan pilot bir 
çalıma sonucu olduu unutulmamalıdır. 
 
Daha salıklı verilerin derlenebilmesi ve sonuçların karılatırılabilmesi alınması için 
Türkiye’nin bu ve benzer uluslararası karılatırmalı çalımalara katılması; ortak projelerde yer 
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EK A: BRLEK KRALLIK (UK)- NGLTERE  MATEMATK-CEBR ÖRETM 
PROGRAMI 
 
Uluslararsı karılatırmalı eitim çalımaların salıklı yapılabilmesi için her ülkenin genelde 
eitim dizgesinin (sisteminin) tam anlaılması özelde ise belirlenen amaçlar dorultusunda 
sorunların, hangi alanda inceleme yapılacaksa öretim programlarının (mfredatın) bilinmesi 
gerekir. Özellikle örenci baarılarına yönelik çalımalarda ölçme aracı olan testler 
gelitirilirken öretim programları önemli ve belirleyici bir etmendir. Çalımanın eki olarak 
hazırlanan bu bölümde Birleik Krallık UK-ngiltere’de 1990 sonrası uygulan Matematik-Cebir 
öretim programı hakkında özet bilgiler sunulmaktadır.  
 
Öretim programları belirli zaman aralıklarında gözden geçirilmekte; bazı kısımları 
deitirilerek sürekli gelitirilmektedir. Böylece öretim programlarında bazı kararlıklar olsa 
bile deiim genel kuraldır. KaPAT dayanaı olan ngiltere-Cebir öretim programı Türk 
aratırmacılara ve program gelitirmecilere yol gösterici olabilir. 
 
A1. MATEMATK ÖRETM PROGRAMININ GENEL YAPISI 
 
Birleik Krallık (UK)- ngiltere öretim ve eitim programının yapısı, biraz karmaıktır. 
Aaıdaki kısa açıklamalar ve izleyen Cebir öretim programı, UK eitim dizgesi yapısının 
nasıl olduu hakkında bir fikir verebilecei düünülmektedir. 
• Matematik 14 ulaılacak hedefe ayrılmıtır (Kuzey rlanda da 13). Örnein, “örenciler 
sayılar ve sayıların yazılımını anlamalıdırlar” (ulaılacak hedef 2) ve “örenciler cebirsel 
fonksiyonların grafik formlarını kullanmalıdırlar”  (ulaılacak hedef 7), öretmenin her 
seviyede ulaılacak hedefi bilmesi ve örencilerinde her seviyedeki hedefe ulaması 
beklenir. 1991 yılının Ocak ayında matematikte ulaılacak hedeflerin azaltılacaı 
bildirilmi, bununla birlikte matematik zorunlu ders olarak kalmı ve matematik öretim 
programlarında hiçbir deiiklik yapılmamıtır. 
• Teoride örenciler her seviyede kendi hızlarıyla çalıabilirler ve kendi alıam hızlarıyla her 
seviyeye çıkabilirler. 
 
Zorunlu ilköretim ve ortaöretim okullarında öretim programları yönünden dört temel seviye 
kurulmu olup her temel seviye için ayrı bir deerlendirme programı vardır. Temel seviye ve 
örenci ya grupları ve düzey Çizelge A1 ve Çizelge A2’de görülmektedir. 
 
             Çizelge A1 Temel Seviye ve Örenci Yaı 
 
Temel Seviye Ya   Temel Seviye Ya  
1 5 -  7*  3 11 - 14 
2 7 – 11**  4 14 - 16 
              * Kuzey rlanda: 4-8 ; **Kuzey rlanda: 5 - 11 
  
• 14 yaında örenciler 4. ve 7. seviyeleri baarıyala geçerler. Bu yalnızca bir örnektir ve 
farklı örenciler için her bir temel seviyede farklı düzeylerin düünülmesi gereklidir. 
  
             Çizelge A2 Temel Seviye ve Düzey 
 
Temel Seviye Düzey*  Temel Seviye Düzey 
1 1 - 3   3 3 - 8 
2 2 – 6  4 4 - 10 





• ngiltere ve Gallerde çalıma programları temel olarak ulaılacak hedefin aktarılamsıdır. Bu 
nedenle bunlar öretmene yeni bilgi ya da yardım salamaz. 
• Öretmenler, ders kitabı yazarları ve dier eitimciler “deerlendirmelerin düzenlenmesi” 
hakkında bilgi beklemektedirler. 
 
Çalıma programları ve ulaılacak hedefler birbirlerinin aktarılmı hali olduundan bunlardan 
birinin verilmesinin yeterli olacaı düünülmütür. Farklı seviyeler için çalıma programları 
yeniden  basıldı. Ulaılması beklenen 14 tane hedef “ sayıları” üç parçaya, “cebiri” üç parçaya, 
“ekil ve uzayı” iki parçaya, “ bilgi kullanımını” üç parçaya ve “ uygulamalı matematii” tekrar 
ederek elde edildi. ngilterede Temel Seviye 1’de bulunan bir örenci, yalnızca ngilizce, 
Matematik ve Fen Bilimleri derslerinden geliimi ulusal düzeyde izlenmekte ve 
deerlendirilmektedir. 
 
A2. UK CEBIR ÖRETM PROGRAMI: 5 – 14/16 YALARI ÇN ÇALIMA 
PROGRAMLARI 
 
Düzey Cebir Konuları Matematii Kullanma ve 
Uygulama 
1 • Süreklilik ve tekrar eden kalıpları 
(desenleri) kopya etme ve bunları 
nesneler/araçlarla ya da bir basamaklı 
sayılarla temsil etme 
• Pratik iler için malzeme 
kullanma 
• Kendi ii hakkında konuma ve 
soru sorma 
• Tecrübelere dayalı tahmin 
yapma 
2 • 10 a kadar olan sayılarla ilgili çıkarma ve 
toplama gerçeklerindeki kalıpları 
kefetme ve kullanma  
• Tek ve çift satıları ayırma 




• Pratik ilerde kullanmak için 
malzeme ve matematii seçme, 
• Ii tanımlama ve sonuçlarını 
kontrol etme 
• “Eer... olursa ne olur? ” 
eklindeki soruları sorma ve 
cevaplama. 
 
3 • Iki basamaklı sayılara eit formlar ve 
sayı kalıpları bulma ve bunları zihinden 
hesap yapmak için kullanma 
• Sayı kalıplarını açıklama ve sonra gelen 
sayıları tahmin etme 
• 2 ye, 5 e ve 10 a bölünebilen sayıları 
tanımlama 
• Basit fonksiyon makinalarına girenler ve 
çıkanlar ile urama 
• Verilen bir i de kullanılacak 
malzeme ve matematii seçme  
• Sonuçları kontrol etme 
• Yapılacak olan ileri açıklama ve 
bunları sistematik olarak kayıt 
etme,  
• Tahmin yapma ve test etme 
 
4 • Kesirlerin eitliini içeren sayıların 
özelliklerini çıkarma 
• ikili sayıların kalıplarını genelleme 
• Kelimelerle ifade edilen eitlikleri veya 
basit formülleri anlama ve kullanma  
• Salama tekniini kullanarak çarpmanın 
ve bölmenin tersi ilemler olduunu 
tanımlama 
• Noktanın koordinatlarının gösterimini 
bilme 
• 1. Bölgede koordinatlar ile çalıma 
 
• Yapılacak i için kullanılacak 
malzemeyi ve matematii seçme 
• Yapılacak olan ii planlamak, 
bunları kayıt etmek ve sözlü- 
yazılı ve görsel olarak sunmak 
• Tanımları ve cümleleri örnekler 





5 • Asal, kare, küp kök, kare kök, çarpan, 
bölen gibi terimleri anlama ve kullanma 
• Diziler oluturma  
• Sembol eklindeki eitlikleri, basit 
formülleri anlama ve kullanma  
• Basit fonksiyonları sembollerle ifade 
etme 
• 4. Bölgede koordinatları alma ve 
kullanma 
 
• Yapılacak i için kullanılacak 
malzemeyi ve matematii seçme  
• Yeterli bilgi olup olmadıını 
kontrol etme, yöntemli çalıma, 
gelimeleri inceleme 
• Sözlü, yazılı yada görsel ekilde 
oluturulmu matematiksel 
bilgileri yorumlama,  
• Basit cümleler kurma/ yapma ve 
onları deneme/ test etme. 
 
6 • Dizilerin genel kuralını bulma 
• Bilgisayar programlarını sayı kalıpları 
kefetmek için kullanma 
• Birinci dereceden eitlikleri çözme  
• Polinom eklindeki basit eitlikleri 
“deneme ve gelistirme” yöntemini 
kullanarak çözme 
• Kartezyen koordinat sistemini çizme ve 
kullanma  
• Basit fonksiyonların grafiklerini çizme 
 
• Yapılacak ii planlama ve onun 
için gerekli olan matematik 
kaynaklarını seçme 
• Bilgileri kontrol etme, eksik olan/ 
unutulmu olan bilgileri 
tanımlama 
• Deneme ve galistirme yöntemini 
kullanma 
• Bulguları sözlü, yazılı yada 
görsel olarak suma  
• Basit hipotezler kurma ve test 
etme 
 
7 • Serilerin kurallarını açıklayabilmek için 
sembolik notasyonlar kullanma 
• Karıt sayıların anlamını ve kullanıını 
kavrama 
• Bilgisayar yardımıyla karmasik sayıları 
aratıma ve kavrama  
• Pozitif tamsayılar için iaret kurallarını 
kullanma 
• Sayı dorusu üzerinde basit eitsizlikleri 
çözme 
• Polinom denklemlerini yargılama ve 
gelitirme yöntemiyle çözme  
• Iki bilinmeyenli dorusal denklemleri 
çözebilmek için cebirsel metodları 
kullanma  
• Dorusal fonksiyonların grafiini 
çizebilme ve bu grafikleri dorual 
denklem sorularında kullanma  
• Hesap makinesi veya bilgisayar 
yardımıyla çeitli grafikler çizme 
 
• Matematiksel bir problem 
kurma, kabul edilen bir yapı 
dorultusunda metodlu çalıma 
• Karar verme, deerlendirme, 
“yargılama ve gelitirme” 
metodları ve tekrarlama 
yöntemlerini kullanma  
• Matematiksel sebep sonuç 
çizgisini izleme, tutarsızlıkları 
aydınlatma 
• Zorlukların üstesinden 
gelebilmek için yeni aratıma 
yolları ve alternatif metodlar 
izleme 
 
8 • Sayısal örneklerin serilerin kurallarının 
içeriinde ve hipotezleri çürütmedeki 
önemini anlama  
• Köklerin ve katların arasındaki ilkiyi 
anlama Ceitli dorusal ve dier 
eitsizlikleri çözme  
• Bilinen formülleri ve fonksiyonları ve 
basit cebirsel deyimlerle kullanma,  
• Matematiksel bir problem 
oluturma ve detaylı bir plan 
çıkarma 
• Metodlu çalıma, bilgileri 
kontrol etme, sonuçların 
sırasının doru olup olmadıını 
anlama,  




• Ikinci dereceden fonksiyonların ve basit 
karıt fonksiyonların grafiklerinin 
formunu bilme 
• Dorusal eitsizliklere verilen bölgeleri 
bulmak ve yerletirebilmek için düz 
doru grafiklerinin kullanılması. 
 
kullanabilme 
• Tanımlama, sebep bulma, ispat 
etme ve onermeyi çürütme. 
 
9 • Büyüme ve azalma oranlarını ölçüp 
grafiklerle gösterme  
• Genel kuralları sembollerle ifade etme,  
• Negatif ve kesirli deerler için iaret 
kurallarını kullanma 
• y = mx + c eitliinde m ve c’ yi bulup 
kullanma 




• Bir matematik problemini 
oluturma, planlama ve baarılı 
bir ekilde sonuca götürme 
• Bir tahminin doru, yanlı veya 
ispatlanmamı olduunu 
belirtme  
• Bir olayı tanımlama, açıklama, 
ispatlama veya çürütme,  
• Sayısal örnekler verme, 
semboller kullanma, gerekli ve 
yeterli koulları farkedip 
kullanma. 
 
10 • Verilen tekrarlayan bir dizinin yakınsak 
veya ıraksak olduunu hesap makinesi 
veya bilgisayar kullanarak aratırma  
• Bilinen cebirsel açıklama ve tanımları 
çeitli konularda kullanma 
• Eim hesaplamak için grafiklere tanjant 
çizme 
• Yatay eksen, bir eri ve iki limit arasında 
kalan yaklaık alanı bulma ve sonucu 
grafikle gösterme 
 
• Matematiksel bir problemi 
oluturma, planlama ve baarılı 
bir sonuca götürme,  
• Alterantif çözümler önerme ve 
seçilen yolu ispat etmek,  
• Yeterli ve gerekli tanımları 
verme, sembolleme yapma,  
• çeliki yoluyla ispat dahil olmak 




Howson, G. (1991). National Curricula in Mathematics. UK:The Mathematical Associate Pub.  




EK-B:  ULUSLARRASI KASSEL PROJES VE KaPAT ÖRENC BAARILARI 
 
Türkiye’nin ülke olarak uluslararsı karılatırmalı eitim aratırmalarına gereken önemi 
vermedii, ayrıca bu durumu gözardı ettii ve sonuçları izlemedii bilinmektedir. Bu nedenle, 
Kassel Projesi’ne de katılımı gerçekletirilememi, uraılar kurumsal düzeyde deil 
aratırmacıların kiisel ilgi ve olanaklarıyla sınırlı kalmıtır (Ersoy, 1998).  
 
Ek bilgi olarak hazırlanan bu bölümde uluslararsı Kassel Projesinin genel amaçları hakkında 
özet bilgiler verildikten sonra KaPAT soru örnekleri tanıtılarak daha önceki yıllarda deiik 
ülkelerden aratırmaya katılan örenci gruplarının KaPAT baarıları ve ya grubuna göre baarı 
puanlarının nasıl deitii açıklanmaktadır.  
 
B1. Örenci Baarısını Deerlendirme ve Soru Örnekleri 
 
 (a) Cebir Testleri Soru Türleri ve Örnekler: Cebirde baarılı olmak için bilisel geliim ve 
matematik eitbilime (pedagojisi) alanındaki aratırmalara dayalı olarak dört farklı bilisel ilem 
dizinine gerek olduu belirlenmitir. Bunlar: 
• lem Bilgisi (B)-(Procedural Knowledge): Özel ilemleri ne zaman ve nasıl 
uygulayacaını bilme 
• Kavramsal Anlama (KA)- (Conceptual Understanding): Matematiksel düünceleri bilme  
• Problem Çözme  (PÇ)- (Problem Solving): lem dizisi bilgisini ve kavramsal anlmayı 
uygulama  
• Soyut Akılyürütme (SA)-(Abstract Reasoning): Gerekli kavramsal anlama ve soyut 
kavramlara kavramsal anlamayı uygulama yetisi.  
Yukarıda belirtilen ilk üç özellikteki deerlendirme tesleri, ilk kez 1996’da ABD NAEP (The 
National Assessment of Educational Progress)  uygulanmı olup daha sonra gelitirilen bazı 
teslerde sorular belirlenirken kullanılmıtır. Dördüncü grup, yani Soyut Akılyürütme fazla 
alıılagelen bir özellik olmamasına karın Piage’nin formel ilem akılyürtme basamaını 
yansıtmaktadır. Her ne kadar matematik eitimi alanyazınında bunları betimlemek kolay olsada 
uygulamada her bir soruyu bu özelliklere göre ayırt edip öbekletirmek daha zordur. Daha 
anlaılır olmak amacıyla aaıda her özellikle ilgili örnek bir matematik sorusu açıklanmaktadır.  
Örnek Soru Türleri: 
• [B]: 3x + 4 = 30  eitliini çöz ve kontrol et:       
• [KA]: Bir sayını üç katına 4 eklendiinde 30 dur. Bu sayı nedir?  
• [PÇ]: Alpay, yeni yıl kutlaması için kendidine ve ailesine tebrik kartı alacaktır. Her kutuda 
bulunan kartın tutarı 30 milyon TL, bu kartları yollamak için de 40 milyon TL ödemesi 
gerekmektedir. Eer Alpay’ın yeni yıl kutlaması için hacayabilecei para 300 milyon TL ise 
en çok kaç kutu tebrik kartı alabilir?   
• [SA]: Sorunun içerii PÇ’deki aynısı olup, soruda 300 milyon TL harcayarak en çok kart 
satın almak için Alpay’ın kart sayısıyla ilgili bir eitlik yazması istenmektedir.   
Not: PÇ ilgili soru,  ilem dizisi bilgisi ve kavramsal anlama gerektirmektedir.  
 
B2. Kassel Projesi ve KaPAT Örenci Baarıları 
 
Balangıçta ilk uygulamalar ngiltere, skoçya ve Almanya MÖvE programı gözönünde 
bulundurularak 13-16 ya grubundaki örenci kitlesi hedeflenmitir. Bu kitle ngiltere’de 
“GCSE: General Certificate of Secondary Education”, skoçya’da da “SEB Standard Grade” 






Görüntüyü tamamlayabilmek amacıyla aratırmanın yapılmı olduu ülkelerde okul ve sınıflar 
ziyaret  edilerek bazı gözlemler yapılmıtır. Sınıf ortamlarında yapılan incelemelerde: 
• Matematik öretimini gözlemlemek, dersin önemli ve dikkat çeken noktalarını videoya 
kayıt etmek; 
• Öretmen ve örencilerle (özellikle her yıl daha kötü durumda olan ve daha iyi gelime 
salayan örencilerle) kiisel bazda görüme yapmaktır. 
 
Ayrıca, okul, öretmen, sınıf ve örenci bilgi formları-anketler gelitirilmekte olup aratırmaya 
katılan ülkelerde uygulanması planlanmıtır.  
 
Kassel Projesinin yürütüldüü ülkelerde birinci yıl (13+ ya) ve ikinci yıl (14+ ya) grubundaki 
örencilerin KaPAT genel baarı puanları Çizelge B1’de görülmektedir (CIMT, 1997). lgiltere 
ve skoçya örneklemi, 1996 da GCSE temsil etmektedir. Finlandiya, ngiltere, skoçya, 
Almanya, Polanya ve Singapur’da örenciler aynı kesitten olup aradaki puan farkı bu 
örencilerin bir yıl içinde ne ölçüde gelime saladıkları hakkında bilgi vermektedir.   
 
Çizelge B1. Kassel Projesi Cebir Testi (KaPAT) Örenci Ya Gruplarının Ortalama Baarı 
Puanları  
 
Ülkeler Puan /13+ ya  Ülkeler  Puan/ 14+ ya Puan Farkı 
Finlandiya 8.0  Finlandiya 12.0 4.0 
skoçya 8.8  skoçya 12.7 3.9 
ngiltere 11.3  ngiltere 14.4 3.1 
Almanya 12.5  Almanya 17.6 5.1 
Polanya 16.6  Polanya 24.9 8.3 
Singapur 23.9  Singapur 30.7 6.8 
      
Yunanistan 11.8     
Hollanda 13.3     
   Norveç 12.4  
   Macaristan 25.7  
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